Evidenzbasierte Entwicklung von Bildungserträgen durch Assessments. Überlegungen zu einem Länder- und kultursensiblen Monitoring in Ländern der Entwicklungszusammenarbeit by Scheunpflug, Annette et al.
Scheunpflug, Annette; Stanat, Petra; Thiel, Felicitas; Kuper, Harm; Hannover, Bettina
Evidenzbasierte Entwicklung von Bildungserträgen durch Assessments.
Überlegungen zu einem Länder- und kultursensiblen Monitoring in Ländern
der Entwicklungszusammenarbeit
ZEP : Zeitschrift für internationale Bildungsforschung und Entwicklungspädagogik 38 (2015) 4, S. 13-20
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Scheunpflug, Annette; Stanat, Petra; Thiel, Felicitas; Kuper, Harm; Hannover, Bettina: Evidenzbasierte
Entwicklung von Bildungserträgen durch Assessments. Überlegungen zu einem Länder- und
kultursensiblen Monitoring in Ländern der Entwicklungszusammenarbeit - In: ZEP : Zeitschrift für
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspädagogik 38 (2015) 4, S. 13-20 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-140740
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep-zeitschrift-fuer-internationale-bildungsforschung-und-entwicklungspaedagogik/profil
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf
sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie dieses
Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich
ausstellen, aufführen, vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.









38. Jahrgang, Heft 4, 2015
ISSN 1434-4688
Zeitschrift für internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspädagogik
Mit: Mitteilungen der DGfE-Kommission
Vergleichende und Internationale
Erziehungswissenschaft
WA X M A N N
4'15
• Methodische Reflexionen zur Teilnahme von Ländern der
Entwicklungszusammenarbeit an internationalen Vergleichsstudien
• Evidenzbasierte Entwicklung von Bildungserträgen durch Assessments
• PISA for Development








Gesellschaft für interkulturelle Bildungsforschung 




ZEP-Redaktion, Lehrstuhl Allgemeine 
Pädagogik, Markusplatz 3, 96047 Bamberg
Verlag: 
Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Straße 555, 
E-Mail: info@waxmann.com
Redaktion: 
Barbara Asbrand, Claudia Bergmüller, Hans Bühler, Asit Datta, Julia Franz, Norbert Frieters-Reermann, 
Heidi Grobbauer (Österreich), Helmuth Hartmeyer (Österreich), Susanne Höck, Karola Hoffmann, Ulrich 
Klemm, Gregor Lang-Wojtasik, Sarah Lange, Volker Lenhart, Claudia Lohrenscheit, Bernd Overwien, 
 Susanne Timm, Rudolf Tippelt
Technische Redaktion: 
Anzeigenverwaltung: Waxmann Verlag GmbH, Martina Kaluza: kaluza@waxmann.com
Abbildungen: (Falls nicht bezeichnet) Privatfotos oder Illustrationen der Autoren
Titelbild: © Pixel Embargo, www.fotolia.com
Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen: erscheint vierteljährlich; Jahresabonnement EUR 20,–, 
Einzelheft EUR 6,50; alle Preise verstehen sich zuzüglich Versandkosten; zu beziehen durch alle Buch-
handlungen oder direkt vom Verlag. Abbestellungen spätestens acht Wochen vor Ablauf des Jahres. 
Das Heft ist auf umweltfreundlichem chlorfreien Papier gedruckt. Diese Publikation ist gefördert 
von Brot für die Welt – Evangelischen Entwicklungsdienst, Referat für Inlandsförderung, Berlin.
Editorial
In den Diskursen um Bildungsmonitoring wird seit der Jahrtausendwende vermehrt über Leistungsfähigkeit von Bildungs- 
systemen diskutiert. Über die regelmäßige 
Messung von Kompetenzen und Bildungser-
trägen soll insbesondere bildungspolitischen 
Akteuren evidenzbasiertes Steuerungswissen 
an die Hand gegeben werden, das als Grund-
lage für Entscheidungsprozesse und Bildungs-
reformen genutzt werden kann. Damit wird 
darauf abgezielt, die Qualität von Bildungs- 
systemen zu verbessern und zu sichern. Dass 
solche internationalen Vergleichsstudien zu-
nehmend auch für Länder mit mittleren Ein-
kommensstrukturen und für Länder der Ent-
wicklungszusammenarbeit relevant werden, 
zeigt deren wachsende Teilnahmefrequenz bei 
den letzten sechs PISA-Zyklen ebenso wie die 
Konzeption der OECD-Studie PISA for Devel- 
opment. Mit solchen internationalen Perspek-
tiven auf Bildungsmonitoring sind für die je-
weiligen Länder unterschiedliche Heraus- 
forderungen und Chancen verknüpft. Im 
Kontext dieser zunehmenden Bedeutung von 
international angelegten Assessments stellt 
sich insbesondere die Frage, wie für Staaten 
mit sehr divergierenden Voraussetzungen Bil-
dungsmonitoring gestaltet werden kann. 
Vor diesem Hintergrund befasst sich das 
Heft mit der Reflexion international verglei-
chender Studien – wie dem Programme for the 
International Assessment of Adult Competencies 
(PIAAC) und PISA for Development – sowie 
mit konstruktiven Überlegungen für ein län-
der- und kultursensibles Bildungsmonitoring 
in Ländern der Entwicklungszusammenar-
beit. Damit ist das Ziel verbunden, den Blick 
auf die Bedeutung von Vergleichsstudien in 
Ländern der Entwicklungszusammenarbeit zu 
richten und nach den spezifischen Herausfor-
derungen zu fragen, wenn internationale Ver-
gleichsstudien in Ländern durchgeführt wer-
den, in denen bisher keine oder nur begrenzte 
Erfahrungen mit Assessment-Strukturen vor-
liegen. Damit wird das Ziel verfolgt, der inte-
ressierten Leserschaft einen fundierten Über-
blick in die aktuellen Diskussionen zu 
Assessment-Studien, die im Sinne eines län-
gerfristigen datenbasierten Bildungsmonito-
rings zunehmend auch in Ländern der Ent-
wicklungszusammenarbeit durchgeführt wer- 
den, zu geben. 
Das vorliegende Heft umfasst daher die 
folgenden vier Themenbeiträge.
Sarah Lange zeigt mit ihrem Artikel me-
thodische Herausforderungen auf, die mit der 
Teilnahme von Ländern der Entwicklungszu-
sammenarbeit an Vergleichsstudien verbun-
den sind. Ausgangspunkt hierfür ist die Ana-
lyse der bisherigen Teilnahme von Ländern der 
Entwicklungszusammenarbeit an TIMSS und 
PISA. Auch die Rolle von regionalen und na-
tionalen im Vergleich zu internationalen Ver-
gleichsstudien wird diskutiert.
Annette Scheunpflug, Petra Stanat, Feli-
citas Thiel, Harm Kuper und Bettina Hannover 
diskutieren die Relevanz und die Möglich-
keiten des Ausbaus einer Evidenzbasierung 
durch Assessment-Studien in Ländern der 
Entwicklungszusammenarbeit. Im Kontext 
der Überlegungen zu einem ‚länder- und kul-
tursensiblen Monitoring‘ werden Qualitätsin-
dikatoren für Assessments vorgelegt, die po-
tenziell zu einer Verbesserung von Bildungs- 
qualität beitragen können. 
In ihrer leitenden Position für die neue 
Studie „PISA for Development“ beschreiben 
Michael Ward und Pablo Zoido aus der Per-
spektive der OECD Details zur Konzeption 
und zur geplanten Durchführung der PISA- 
Studie in Ländern der Entwicklungszusam-
menarbeit. Dabei werden die Besonderheiten 
der geplanten Instrumentierung (z.B. die 
Haushaltserhebung von Kindern, die keine 
Schule besuchen) ausführlich dargestellt. 
Rudolf Tippelt beschäftigt sich in seinem 
Beitrag mit der Frage, inwiefern internationa-
le Vergleichsstudien, die sich mit den Kompe-
tenzen der erwachsenen Bevölkerung ausein-
andersetzen, zum Monitoring von Bildungs- 
systemen beitragen. Dazu werden empirische 
Ergebnisse zur Rezeption der PIAAC-Ergeb-
nisse von weniger stark abschneidenden Län-
dern in der Bildungspolitik am Beispiel Spani-
en diskutiert.
Zudem umfasst die vorliegende Ausgabe 
Anmerkungen zur Neuauflage des Orientie-
rungsrahmens für den Lernbereich Globale 
Entwicklung, Rezensionen sowie Informati-
onen zum Globalen Lernen und der internati-
onalen Bildungsforschung. 
Neue Erkenntnisse und Anregungen für eine 
Weiterbeschäftigung mit dem Thema wünschen
Sarah Lange, Rudolf Tippelt, Julia Franz 
Bamberg/München/Tübingen Januar 2016
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Evidenzbasierte Entwicklung von Bildungserträgen 
durch Assessments – Überlegungen zu einem  
länder- und kultursensiblen Monitoring in Ländern 
der Entwicklungszusammenarbeit 
Zusammenfassung
Im Kontext des Diskurses zu internationalen Vergleichsstudien 
werden im folgenden Beitrag Möglichkeiten ausgeleuchtet, 
eine entsprechend empirische Datenbasis anhand von Assess- 
ments in Ländern der Entwicklungszusammenarbeit aufzu-
bauen, die den Ertrag von Bildungsprozessen für die Steuerung 
von Bildungssystemen zur Verfügung stellt. Hierzu wird der 
Zusammenhang zwischen der Durchführung von Bildungsas-
sessments und Bildungsqualität in den Blick genommen und 
ein ‚länder- und kultursensibles Bildungsmonitoring‘ beschrie-
ben. Zudem werden Qualitätsindikatoren für Assessments be-
schrieben, die potenziell zu einer Verbesserung von Bildungs-
qualität beitragen können. Abschließend werden Überlegungen 
für den deutschen Beitrag zur internationalen Entwicklungs-
zusammenarbeit ausgeführt. 
Schlüsselworte: Bildungsassessment, Bildungsqualität, Ent- 
wicklungszusammenarbeit
Abstract
In the context of the discourse on international large-scale as-
sessments the following contribution explores opportunities 
for the development of a respective empirical data base for as-
sessments in development cooperation countries, which provide 
 the outcome of educational processes for the controlling of 
education systems. For this purpose the relation between the 
implementation of educational assessments and educational 
quality is taken into account to describe a country- and cul-
ture-sensitive educational monitoring. Furthermore, quality 
indicators for assessments are described, which potentially can 
contribute to the improvement of educational quality. In con-
clusion, observations are made in regard to the German contri-
bution to international development cooperation. 
Keywords: Educational assessment, Educational quality, 
Development cooperation countries
In vielen Ländern der Entwicklungszusammenarbeit, vor allem 
in Subsahara-Afrika, stellt die Steuerung von Bildungssystemen 
eine große Herausforderung dar. Als Ursachen sind dafür unter 
anderem die schwach ausgeprägte Verwaltung, die Vielzahl der 
Akteure, die schwierigen Rahmenbedingungen schulischen 
Arbeitens sowie die chronische Unterfinanzierung von Bil-
dungssystemen zu nennen (vgl. Willms 2006; OECD/DAC 
2006; Deutscher/Feyson 2008). Mangelhafte Bildungsverwal-
tung führt nicht nur zu geringer Bildungsqualität, sondern 
verteuert auch die Bildung insgesamt. Die UNESCO spricht 
von insgesamt 129 Milliarden Dollar jährlichen Verlust durch 
geringe Unterrichtsqualität und ineffiziente Bildungsverwal-
tung in Ländern der Entwicklungszusammenarbeit (vgl. 
UNESCO 2014, S. 19) bzw. einem Verlust von ca. 10 % der 
Gesamtkosten, die für Grundbildung aufgewendet werden. 
Von daher entsteht die paradoxe Situation, dass auf der einen 
Seite fehlende Mittel eine mangelhafte Steuerung des Bildungs-
wesens bedingen, auf der anderen Seite jedoch gerade aufgrund 
der fehlenden Mittel eine effizient arbeitende Bildungssystem-
steuerung unabdingbar wäre. 
In den letzten Jahren wurde in der internationalen 
Schulentwicklungsdebatte – und zwar sowohl im wissenschaft-
lichen als auch im schulpolitischen Diskurs – intensiv die Ent-
wicklung, Sicherung und Überprüfung von Bildungsqualität 
über den Aufbau eines systematischen Netzes aufeinander be-
ziehbarer empirischer Daten diskutiert. In Industriestaaten 
scheint dies eine unabdingbare Grundlage für eine evidenzba-
sierte Steuerung von Bildungssystemen darzustellen. Während 
in Industriestaaten solche Systeme bereits seit einiger Zeit sys- 
tematisch entwickelt werden (vgl. dazu im Überblick Gogolin 
et al. 2011), hat die Diskussion über eine auf Daten basierte 
Steuerung für Länder der Entwicklungszusammenarbeit gera-
de erst begonnen. Gleichwohl zählt die UNESCO eine erheb-
lich steigende Anzahl nationaler Assessments in den letzten 15 
Jahren. Der Education for All Global Monitoring Report von 
2015 gibt erstmals einen Überblick über nationale Bildungsas-
sessments (ohne jedoch deren Validität und wissenschaftliche 
Tiefe beurteilen zu können) und kommt auf 50 nationale Bil-
dungsassessments in Subsahara-Afrika, 54 in Lateinamerika 
und der Karibik, 23 in den Staaten des Mittleren Ostens und 
Nordafrikas, 49 Assessments in Asien und im pazifischen 
Raum, 37 in Zentralasien und Osteuropa sowie 42 in Nord- 
amerika und Westeuropa, insgesamt also 245 Assessments (vgl. 
UNESCO 2015, S. 304–312). Gleichwohl erreichen nicht alle 
diese Assessments die erforderlichen Qualitätsstandards, um 
zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen beizutragen; häu-
fig handelt es sich um nationale zentrale Abschlussprüfungen 
(vgl. Benavot/Köseleci 2015). Angesichts der Tatsache, dass die 
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Kosten für Assessments in nichtindustrialisierten Bildungssy-
stemen etwa 1 % der Bildungskosten ausmachen (vgl. Wolff 
2007; Clarke 2016), ist die Frage von Bedeutung, wie Assess-
ments beschaffen sein sollten, die zur Entwicklung von Bil-
dungsqualität beitragen und die Kosten für ineffizientes Bil-
dungsmanagement nicht um die Kosten für ein Assessment 
vergrößern, sondern reduzieren helfen. Zudem ist die Frage zu 
stellen, wie die Entwicklungszusammenarbeit über die An-
bahnung internationaler Kooperationen und deren Finanzie-
rung zu einem effizienten Gebrauch von Bildungsmonitoring 
beitragen kann.
In diesem Beitrag werden die Möglichkeiten ausge-
leuchtet, für Länder der Entwicklungszusammenarbeit eine 
entsprechende empirische Datenbasis (im Folgenden auch „As-
sessment“) aufzubauen. Von zentraler Bedeutung ist dabei die 
Erfassung des Ertrags von Bildungsprozessen, also den von 
jungen Menschen erreichten Kompetenzen, da die Erfassung 
von Noten oder häufig wenig kompetenzorientierten natio-
nalen Abschlussprüfungen zu geringen Aufschluss über den 
Ertrag von Bildungserträgen bietet. Die erreichten Kompe-
tenzen sind ein zentraler Indikator für die Erträge von Bil-
dungssystemen und deren Qualität; dieser Indikator sollte aber 
in ein breiteres Konzept des Bildungsmonitorings eingebettet 
sein. Der Aufbau eines solchen Assessments benötigt Expertise 
– im Hinblick auf die Entwicklung der Instrumente, die 
Durchführung der Untersuchung und die Interpretation der 
Ergebnisse. Länder der Entwicklungszusammenarbeit können 
eine solche Aufgabe nicht alleine stemmen. Die folgenden 
Überlegungen leuchten vor diesem Hintergrund die Möglich-
keiten aus Geberperspektive aus, einen solchen Prozess sinnvoll 
zu unterstützen. Der Beitrag geht auf ein Projekt zurück und 
stellt die überarbeiteten und aktualisierten Ergebnisse einer 
Analyse dar, ohne jedoch alle Vor- und Rahmenüberlegungen 
wiedergeben zu können (vgl. ausführlich Stanat et al. 2010)1. 
Im ersten Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen der 
Durchführung von Bildungsassessments und Bildungsqualität 
genauer in den Blick genommen. Im zweiten Schritt geht es 
um ein ‚länder- und kultursensibles Bildungsmonitoring‘. Wir 
beschreiben Qualitätsindikatoren von Assessments, die poten-
ziell zu einer Verbesserung von Bildungsqualität beitragen kön-
nen. Abschließend werden Überlegungen zu einem deutschen 
Beitrag in der internationalen Entwicklungszusammenarbeit 
in diesem Bereich angestellt.
Bedingungen des Beitrags von  
Assessments zur Bildungsqualität 
Wenn Assessments zur Verbesserung von Bildungsqualität bei-
tragen sollen, ist zunächst zu reflektieren, wie Assessments be-
schaffen sein sollten, um jenes Steuerungswissen bereit zu stel-
len, das zu einer Verbesserung von Bildungsqualität beiträgt. Es 
sind folgende Faktoren, die ineinander greifen, zu nennen:
Assessments ermöglichen genaue Kenntnisse über 
den Zustand von Bildungssystemen
Dass die Augenscheinrationalität von Bildungsentscheidungen 
nicht immer hinreichend ist, wurde in den letzten Jahren an 
einigen Beispielen insofern sichtbar, als dass es auch unter 
schwierigen gesamtgesellschaftlichen Bedingungen – ähnlich 
wie in Industriestaaten – in einigen Staaten der Entwicklungs-
zusammenarbeit besser als in anderen gelingt, das Bildungswe-
sen zu organisieren. So haben Untersuchungen anlässlich des 
Education for all Monitorings z.B. gezeigt, dass sich Bildungs-
systeme in Subsahara-Afrika in ihren Effekten, etwa im Hin-
blick auf die Drop-out Rate, Gendergerechtigkeit und Effizienz 
des Mitteleinsatzes teilweise deutlich unterscheiden (vgl. 
UNESCO 2015; World Bank 2009; vgl. auch Woessmann 
2003). Dieses Wissen um diese Kennziffern ist jedoch für die 
Steuerung von Bildungssystemen nicht hinreichend (vgl. 
World Bank Independent Evaluation Group 2006). Es fehlt 
das Wissen über die längerfristigen Wirkungen schulischer Bil-
dung. Dieses wurde in Ländern der Entwicklungszusammen-
arbeit bislang kaum untersucht (vgl. den Forschungsüberblick 
bei Yu 2007; Verspoor 2008; Riddell 2008). Gerade dieses 
Wissen jedoch vermag dabei zu helfen, die Effektivität und 
Effizienz von Bildungssystemen besser zu verstehen und die 
Anschlussfähigkeit der in formalen, nonformalen und infor-
mellen Bildungsprozessen erworbenen Kompetenzen für eine 
erfolgreiche Lebensführung zu bestimmen (vgl. zum Kompe-
tenzerwerb im informellen Sektor Bakke-Seeck 1995; Boehm 
1997; Kopong 1995; Overwien 1999; Lang-Wojtasik 2001). 
Assessments können für diese Fragestellungen eine Ori-
entierung bieten, wenn es mit deren Hilfe gelingt, den Kom-
petenzerwerb der Schülerinnen und Schüler – bei Kontrolle des 
sozialen Hintergrunds und der kognitiven Grundkompetenz 
– zu erfassen und damit den Ertrag von Schulen sichtbar zu 
machen. Diese Assessments können entweder für ein Land neu 
entwickelt werden oder als Teilnahme an einem internationa-
len Assessment organisiert sein. Sie sollten jedoch so struktu-
riert sein, dass sie den in Ländern der Entwicklungszusammen-
arbeit wichtigen Bereich der unteren Kompetenzen hinreichend 
differenziert abbilden. Insbesondere in Entwicklungs- und 
Schwellenländern kommt neben formalen auch nonformalen 
und informellen Lernprozessen eine zentrale Rolle zu. Über die 
relativen Effekte dieser Prozesse und die Anschlussfähigkeit der 
entwickelten Kompetenzen ist bislang wenig bekannt. Dies ist 
unter anderem darauf zurückzuführen, dass Studien, die Kom-
petenzen erfassen, in der Regel ausschließlich junge Menschen 
einbeziehen, die sich im formalen Bildungssystem befinden. 
Anhand dieser Daten lässt sich jedoch keine Aussage darüber 
treffen, inwieweit außerhalb des formalen Bildungssystems 
Kompetenzen erworben werden, die für eine erfolgreiche Le-
bensführung zentral sind und in welcher Beziehung diese Kom-
petenzen zu den Erträgen des formalen Bildungssystems ste-
hen. Zudem sind die Hintergrundfragebögen oft nicht an die 
Situation in Ländern der Entwicklungszusammenarbeit ange-
passt und erfassen zum einen den sozialen Hintergrund des 
Elternhauses zu ungenau und berücksichtigen zum anderen die 
Bildungsbiografie zu wenig, um über den Erwerb von Kompe-
tenzen außerhalb der Schule etwas aussagen zu können. Wäh-
rend in den an internationalen Assessments teilnehmenden 
Industriestaaten zentrale Rahmenbedingungen für Bildung, 
nämlich die Sicherung eines Existenzminimums und die allge-
meine Schulversorgung, in der Regel gegeben sind, ist dies im 
Kontext der Entwicklungszusammenarbeit häufig nicht der 
Fall. Zudem ist es wichtig, dass über das Assessment durch die 
Wahl der Testsprache nicht einseitig die Sprachkompetenzen 
in einer nur formalen (aber wenig verwendeten) Amtssprache 
in den Mittelpunkt gestellt wird (vgl. für ein Assessment in 
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einer lokalen Sprache Krogull et al. 2014; vgl. zur differenti-
ellen Diskussion von Large-Scale Assessments in Ländern der 
Entwicklungszusammenarbeit Montané Lores 2002; Küper 
2003; Asbrand et al. 2005; Clarke 2016).
Damit lassen sich folgende Bedingungen formulieren, 
unter denen Bildungsassessments in Ländern der Entwick-
lungszusammenarbeit für Steuerung relevantes Wissen zur Ver-
fügung stellen können, um zu einer Qualitätsverbesserung im 
Bildungswesen beizutragen:
• Sie sollten den unteren Kompetenzbereich hinreichend 
genau durch entsprechende Tests abbilden können.
• Sie sollten auf Haushaltsebene die Stichprobe ziehen, um 
auch hinreichend Jugendliche außerhalb des Schulwesens 
zu erfassen.
• Es wären Hintergrundfragebögen zu entwickeln, die die 
soziale Wirklichkeit von Entwicklungsländern abbilden 
und der häufig non-formalen Bildungssituation Rech-
nung tragen.
• Die Testsprache ist an die Gegebenheiten des Sprachge-
brauches und nicht formal nur an eine Amts- oder Schul-
sprache anzupassen.
Assessments schaffen eine Grundlage für  
Diskussionen über Maßnahmen zur Verbesserung 
der Qualität im Bildungswesen 
Eine solide Datenlage, die einen objektiven Blick auf das Bil-
dungssystem eröffnet, bietet eine Grundlage für die Entwick-
lung von Maßnahmen zur Verbesserung der Qualität im Bil-
dungswesen (vgl. für die wenigen vorliegenden Vergleichs- 
untersuchen zu diesem Kontext Bernard/Michaelowa 2006; 
für Kenia und Namibia Nzomo/Makuwa 2006; Crossley 2008; 
für Nigeria Johnson 2008). Assessments, die den Kompe-
tenzerwerb messen, zwingen die Verantwortlichen den Blick 
auf das zentrale Anliegen des Bildungswesens zu lenken. Damit 
bieten Assessments eine Grundlage für ‚good governance‘ im 
Bildungswesen, für die Verbesserung von Bildungsqualität und 
für die effektivere Nutzung von Ressourcen. Mit Bildungsmo-
nitoring ist die Erwartung verbunden, dass dieses zu rationalen 
Bildungsentscheidungen beiträgt. Politische Entscheidungsträ-
ger und die Öffentlichkeit erhalten mit Daten des Bildungsmo-
nitorings einen Referenzpunkt für bildungspolitische Kommu-
nikation. Dies bedeutet nicht, dass stringente Entschei- 
dungsketten folgen werden; vielmehr sind politische Entschei-
dungen das Resultat selbstreferentieller Verarbeitung wissen-
schaftlicher Informationen im politischen System. Damit sind 
wichtige Implikationen für das Bildungsassessment in Ländern 
der Entwicklungszusammenarbeit verbunden. Zum einen ist 
nicht davon auszugehen, dass sich durch Assessment allein eine 
bessere Bildungspolitik im Sinne von ‚good governance‘ her-
stellen ließe. Ein Monitoring kann einen Möglichkeitshorizont 
für Rationalität zwar eröffnen, nicht aber garantieren. Zum 
anderen liegt ein Teil der Wirkung von Bildungsmonitoring 
nicht nur darin, dass politischen Entscheidungsträgern Ent-
scheidungsperspektiven eröffnet werden, sondern auch darin, 
dass das Thema ‚Bildung‘ gesellschaftlich an Bedeutung ge-
winnt, wenn das Assessment als Diskussionsanlass entspre-
chend genutzt wird.
Damit über Assessments jedoch eine Diskussion unter 
den entsprechenden Fachleuten potenziell angestoßen werden 
kann, sollten die Ergebnisse des Assessments zumindest dem 
entsprechenden Fachpersonal in Ministerien und nachgeord-
neten Schulbehörden zugänglich sein. Die Ergebnisse sollten 
so aufbereitet werden, dass sie verständlich werden und auch 
ein öffentlicher Diskurs über die Ergebnisse möglich wird.
Assessments können zum Capacity-Development 
hinsichtlich Bedingungen für Qualitätsentwicklung 
in Bildungssystemen beitragen
Die erfolgreiche Durchführung eines Assessments erfordert die 
Mitarbeit einer Vielzahl von Personen im jeweiligen Land. Die-
se Mitarbeit bezieht sich auf die Vorbereitung und Umsetzung 
der Datenerhebung ebenso wie auf die Auswertung, Interpre-
tation und Diskussion der resultierenden Daten. Damit kann 
Bildungsmonitoring in erheblichem Maße zur Fortbildung bei 
Personen aus der Bildungsverwaltung, der Lehrerfortbildung 
und der Bildungsforschung beitragen (vgl. Verspoor 2008, 
S. 39f.; Crossley/Holmes 2001). Zudem kann ein Bildungsas-
sessment dazu beitragen, die Bedingungen für den Diskurs 
über Bildungsqualität allgemein zu verbessern und damit auch 
zum Capacity-Development in anderen Bereichen des Bil-
dungswesens (z.B. der beruflichen Bildung oder der Erwachse-
nenbildung) beitragen. Damit dieser Effekt eintritt, sollte das 
Assessment so organisiert sein, dass es weitgehend von Ak-
teuren aus dem betroffenen Land mit verantwortet und durch-
geführt wird, hohe Partizipation auf Augenhöhe gegeben ist 
und Zeitressourcen und Finanzmittel gegeben sind, um ent-
sprechend flankierende Fortbildung zu ermöglichen.
Assessments können einen gesellschaftlichen 
Diskurs zur Bildungsqualität anregen
Über die Ergebnisse von Assessments wird in der Regel öffent-
lich berichtet bzw. es sollte eine entsprechende Berichterstat-
tung forciert werden. Damit wird potenziell ein gesellschaft-
licher Diskurs über die Bildungsqualität und das Bildungswesen 
eines Staates angeregt, der alle Beteiligten einbezieht. Gesell-
schaftliche Transparenz und die damit verbundene Diskussion 
über einen zentralen gesellschaftlichen Teilbereich kann eben-
falls zur ‚good governance‘ beitragen und eine wichtige Form 
gesellschaftlicher Partizipation darstellen (vgl. z.B. Murimba 
2006). Dazu ist es allerdings unabdingbar, dass das Assessment 
weniger als Vergleichsstudie Staaten in ein Ranking bringt, son-
dern vielmehr einen differenzierten Blick auf das eigene Land 
ermöglicht. Assessments, die zum Diskurs zur Bildungsqualität 
beitragen sollen, benötigen damit eine abgestimmte Öffent-
lichkeitsarbeit, den gesellschaftlichen Diskurs und Finanzmit-
tel, um derartige Aktivitäten durchführen zu können bzw. 
Maßnahmen zur Verbesserung des Bildungswesens einzuleiten. 
Häufig ist nicht die Pressearbeit das Mittel der Wahl, da gerade 
in armen Empfängerländern wenig unabhängige Berichterstat-
tung gegeben ist, sondern gute Internetarbeit sowie ein weitrei-
chendes Angebot an Workshops mit Lehrer- und Elternverbän-
den sowie Schulträgern. Dabei ist im Auge zu haben, dass 
gerade in Ländern mit geringer Finanzkraft Schulen häufig 
durch den Staat und weitere Stakeholder gemeinsam verant-
wortet werden, etwa durch Elternverbände oder christliche 
Kirchen. Beispielsweise sind in der Demokratischen Republik 
Kongo über 70 % oder in Ruanda über 60 % der Schulen in 
christlich-konfessioneller nichtstaatlicher Trägerschaft (vgl. 
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Backiny-Yetna/Wodon 2009, S. 128; Scheunpflug/Wenz 2015). 
Hier jeweils die Stakeholder in eine Öffentlichkeitsstrategie ein-
zubinden, ist unabdingbar für einen fruchtbaren und auf Bil-
dungsqualität bezogenen öffentlichen Diskurs.
Assessments können einen Beitrag zur  
internationalen Bildungsforschung leisten
Ein empirisch fundiertes Bildungsassessment in Entwicklungs- 
und Schwellenländern kann einen zweifachen Beitrag zur inter-
nationalen Bildungsforschung leisten. Erstens wird damit die 
Kenntnis über die Situation von verschiedenen nationalen Bil-
dungssystemen und über Bildung im Kontext der Entwicklungs-
zusammenarbeit erweitert. Zudem können anhand von Daten 
aus den Assessments allgemeine Fragen der Steuerung von Bil-
dungssystemen bearbeitet werden, wie etwa das Verhältnis von 
Bildungsqualität und ‚good governance‘, die Mechanismen von 
Elitenreproduktion oder die Benachteiligung bestimmter gesell-
schaftlicher Gruppen durch das Bildungswesen (bzw. das Entste-
hen einer Meritokratie), der Einfluss gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen (wie z.B. des HDI und des GDI) auf 
Bildungsqualität und anderes mehr. Zweitens wird es durch da-
tengestütztes Monitoring in bisher nicht gegebenem Maße mög-
lich, weiteren allgemeinen Fragen der Bildungsforschung nach-
zugehen. Beispielsweise lässt sich aufgrund des relativ hohen 
allgemeinen Bildungsstands in Industriestaaten der Gesamtef-
fekt schulischer Bildung nur schwer ermitteln. Mit geeigneten 
Assessmentdaten aus Ländern der Entwicklungszusammenar-
beit wäre es möglich, Effekte des formalen Bildungssystems ei-
nerseits sowie der non-formalen und der informellen Bildung 
andererseits zu untersuchen. Weiterhin könnte die Bedeutung 
der Schule für gesellschaftliche und soziale Entwicklungs- bzw. 
Modernisierungsprozesse abgeschätzt werden. Zudem ließe sich 
der Einfluss der Schule nicht nur auf die unmittelbaren Bil-
dungserträge, sondern auch auf eine rationale Lebensführung 
(Gesundheitsvorsorge, vorsorgende Planung, Entscheidungsfin-
dung etc.) analysieren. Daten aus Ländern der Entwicklungszu-
sammenarbeit könnten die Forschungslage im Hinblick auf 
diese und weitere Fragen insgesamt deutlich verbessern und da-
mit auch auf diesem Wege zu einer Verbesserung der empirischen 
Grundlagen von evidenzbasierter Steuerung beitragen.
Überlegungen zu einem länder- und 
kultursensiblen Monitoring
Bildungsmonitoring ist ein Format politikberatender Bildungs-
forschung, bei dem eine an universellen Kriterien bzw. Dimen-
sionen der internationalen Bildungsforschung ausgerichtete 
Beschreibung und Analyse der Bildungssysteme ebenso von Be-
deutung ist wie eine länder-sensible Ausrichtung. Generalisier-
barer Aussagen über die Bedingungen der Bildungsbeteiligung, 
des Bildungserfolgs und der outcomes von Bildung im Sinne von 
Schuleffektivität sind von Studien zu erwarten, die auf der 
Grundlage bildungswissenschaftlicher Theorien und empirischer 
Forschung (beispielsweise von Scheerens 1990; Reynolds/
Teddlie 2000; Helmke 2003; Fuchs 2003; Ross/Genevois 2006; 
Creemers/Kyriakides 2008; Hattie 2009) erstellt werden. Die 
Erhebung von Bildungsbeteiligung, Bildungserfolg und Outco-
mes eröffnet Optionen des Vergleichs zwischen Ländern im 
Sinne eines Benchmarking. Der relative Erfolg von Bildungs- 
systemen – und daraus resultierende Zielsetzungen für bildungs-
politische Strategien – lässt sich auf diese Weise darstellen; damit 
lassen sich auch die absoluten Effekte institutionalisierter Bil-
dung (Nettogewinne) untersuchen. Damit können auch wir-
kungsmächtige ‚Mythen‘ über die Wirksamkeit aufgeklärt wer-
den.
Dem gegenüber eröffnet eine Orientierung an den Spe-
zifika der jeweiligen Länder eine Ausrichtung an den historisch 
gewachsenen Profilen, institutionellen Kontextuierungen und 
den regionaltypischen, individuellen Voraussetzungen für die 
Bildungsbeteiligung und den Bildungserfolg (vgl. Fuller/Clarke 
1994). Damit wird beabsichtigt, folgenden Erwägungen Gel-
tung zu verschaffen:
• Weder die deskriptive und analytische Relevanz der Indika-
toren von Bildungsmonitorings noch ihre Ausprägungen 
sind statisch; ein ländersensibles Bildungsmonitoring arbei-
tet mit dem Anspruch, landesspezifische Indikatoren zu 
entwickeln und deren Zusammenhang mit sozialen Kon-
textfaktoren zu explorieren.
• Die Institutionalisierung von Bildung ist durch die Analyse 
kausaler und funktionaler Zusammenhänge zwischen Bil-
dungsbeteiligung, Bildungserfolg und deren Bedingungen 
nicht erschöpfend beschreibbar. Bildung ist als ein zentraler 
gesellschaftlicher Wert auch Gegenstand normativer Debat-
ten, die oft von widerstreitenden Interessen geprägt sind. 
Etwaige Widersprüche in den normativen Positionen zur 
Institutionalisierung von Bildung sollten Berücksichtigung 
finden.
• Die Institutionalisierung von Bildung ist unter anderem 
von den endogenen Handlungspotentialen der Akteure 
eines Bildungssystems abhängig. Dieser Umstand spielt für 
den Institutionentransfer, aber auch für die Implementation 
‚externer‘ Systeme des Bildungsmonitorings eine entschei-
dende Rolle. Um handlungswirksam werden zu können, 
erfordern Transfer und Implementation von bestehenden 
Modellen des Assessments eine Adaptation an die system-
bedingten Handlungslogiken einzelner Länder. Darüber 
hinaus sind die endogenen Entwicklungspotenziale eine 
wichtige Ressource des bildungspolitischen Handelns und 
der Auseinandersetzung mit den Trägheitsmomenten beste-
hender institutioneller Strukturen und Mentalitäten. 
Ein kultur- und ländersensibles Bildungsmonitoring verfolgt 
den Anspruch, beide Aspekte miteinander zu verbinden. Es 
sollte auf generalisierbaren Modellen der Analyse von school-ef-
fectiveness basieren und auf einen Ländervergleich anhand stan-
dardisierter Indikatoren und Kontextfaktoren in einer Basline- 
erhebung abzielen. Begleitende policy studies dienen der Vorbe-
reitung von Assessments und einer Anreicherung des Bildungs-
monitorings mit landesspezifisch relevanten Indikatoren bzw. 
Kontextvariablen sowie einer Exploration der Grundgesamt-
heiten, auf die ein Bildungsmonitoring sinnvoll zu beziehen 
wäre. Darüber hinaus ermöglichen es policy studies, die landes-
spezifischen Pfade und Pfadabhängigkeiten (vgl. North 1992) 
der Entwicklung von Bildungssystemen in Betracht zu ziehen, 
vor deren Hintergrund die Ergebnisse der Bildungsmonitorings 
interpretiert werden können. 
Die Implementation von Reformmaßnahmen im Bil-
dungssystem – zu denen auch die Einrichtung von Monito-
rings gehört – sollte bereits in der Planungsphase empirisch 
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begleitet werden. Damit ist erstens die Möglichkeit verbunden, 
zeitnah auf ungeplante Effekte der Reformmaßnahmen und 
unvorhergesehene Entwicklungen zu reagieren. Zweitens kön-
nen bei der Datenerhebung institutionelle Entwicklungspfade 
in Rechnung gestellt werden, um die Wahrscheinlichkeit des 
Erreichens von Reformzielen abzuschätzen. Eine faire Beurtei-
lung der Leistungen eines Bildungssystems erfordert dieses 
ebenso wie eine praxistaugliche Rückkopplung der Ergebnisse 
mit den Akteuren und Entscheidungsträgern im Bildungs- 
system. 
Für ein kultur- und ländersensibles Bildungsmonitoring 
sind jeweils im Kontext einer auf Entwicklungszusammenarbeit 
basierenden internationalen Bildungskooperation vielfältige 
Entscheidungen zu treffen, die im Folgenden skizziert werden. 
Vorbereitung eines gesellschaftlichen Diskurses: Die Veröf-
fentlichung der Ergebnisse des Monitorings – in einer Version 
für die Wissenschaft und einer kondensierten Fassung für die 
Öffentlichkeit – ist unabdingbar. Eine solche öffentliche Dis-
kussion kann so auch einen wichtigen Beitrag zur Partizipation 
und Demokratisierung im Bildungswesen leisten. Vor diesem 
Hintergrund ist es nahe liegend, 
• vor der Durchführung eines Bildungsmonitorings Verein-
barungen über den Zugang zu den Ergebnissen zu verein-
baren;
• das Bildungsmonitoring transparent daraufhin zu planen, 
welche Entscheidungsebenen von diesen Daten profitieren 
sollen (z.B. bestimmte Regionen und nachgeordnete Pla-
nungsebenen);
• Schulungen und Informationsveranstaltungen für Journa-
listen, Elternverbände, Lehrergewerkschaften und andere 
Stakeholder der interessierten Öffentlichkeit vorzusehen.
Internationale Kooperation: Da mit einem datengestützten Bil-
dungsmonitoring erhebliche Zeit- und Finanzmittel nicht nur 
von Geberseite, sondern auch über den damit verbundenen or-
ganisatorischen Aufwand von Empfängerseite investiert werden 
müssen, ist es notwendig, dieses Instrument international koo-
perativ anzulegen und gemeinsam zu nutzen. Es sollte nicht sich 
die Situation weiter vertiefen, dass Gebernationen ihr eigenes 
Testmaterial entwickeln oder gar in verschiedenen Ländern von 
unterschiedlichen Gebern bzw. Forschergruppen mehrfach Da-
ten erhoben werden. Zudem sollten vorhandene Daten der sta-
tistischen Ämter, der Bildungsverwaltung (z.B. aus den zentralen 
Abschlussprüfungen) und aus Evaluationen der Entwicklungs-
zusammenarbeit systematisch gesammelt, zusammengeführt, 
aufbereitet und genutzt werden. Vor Beginn einer Länderanalyse 
sind die vorhandenen Daten zum Bildungssystem des jeweiligen 
Landes zusammenzustellen. Dazu ist es notwendig, auch inter-
national nach relevanten Daten zu recherchieren. Unter Um-
ständen kann es zudem sinnvoll sein, offiziell bei bekannten 
Forschergruppen und Institutionen anzufragen, ob Daten erho-
ben wurden oder Erhebungen geplant sind. Die Planung eines 
auf Daten zu Erträgen des Bildungssystems gestützten Bildungs-
monitorings sollte an die Kommunikationsstrukturen vor Ort 
zwischen Gebern und Regierung angebunden werden. Weiter-
hin sollte vor einem Assessment geprüft werden, ob und inwie-
fern andere, routinemäßig anfallende Daten (z.B. die jährlichen 
zentralen Abschlusstests aller Schulklassen in Mosambik) als zu 
ergänzender Kern einer Testung verwendet werden könnten.
Augenmerk auf Kontinuität: Ein datengestütztes Bildungsmo-
nitoring entfaltet seine Effekte in längeren Zeiträumen. Die 
Erhebung und Auswertung von Daten nimmt mindestens ein-
einhalb Jahre in Anspruch. Zudem brauchen bildungspoli-
tische Entscheidungen ihre Zeit. Bis die auf Grundlage von 
Daten aus Assessments getroffenen Entscheidungen auf unter-
richtlicher Ebene greifen, vergehen in der Regel nochmals meh-
rere Jahre. Ein datengestütztes Bildungsmonitoring lässt sich 
nur dann angemessen durchführen und sinnvoll verwerten, 
wenn zeitliche Kontinuität und langfristige Steuerung gewähr-
leistet sind. 
Der Zeitraum des Assesments einschließlich der nach-
folgenden Entwicklungsphasen sollte deshalb im Vorfeld ein-
geplant werden. In diese Planung sollten Bildungspolitike-
rinnen und -politiker aus Regierung und Opposition, 
Mitarbeitende der Verwaltung und der Zivilgesellschaft einbe-
zogen und namentlich ernannt werden, um Verantwortlichkeit 
herzustellen und Nachhaltigkeit zumindest potenziell zu er-
möglichen. Zudem sollten Verfahren zur Weiterentwicklung 
von Expertise in Ministerien, Bildungsadministration etc. ver-
einbart werden.
Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen außerhalb 
der Schule: In Ländern mit einer vollständig erreichten Beschu-
lung der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen ermögli-
chen Assessments, die in Schulen durchgeführt werden, ein 
hinreichendes Bild der Kompetenzen eines Jahrgangs. In Län-
dern, wo dieses nicht erreicht wird, entstehen dagegen erheb-
liche Verzerrungen, wenn nur Kinder und Jugendliche in Schu-
len erfasst werden. Zum einen werden damit die in einer 
Alterskohorte erreichten Kompetenzen systematisch über-
schätzt, zum anderen werden die Effekte außerschulischer 
Lernprozesse (z.B. Rechenkompetenzen von Jugendlichen, die 
auf Märkten etc. arbeiten) nicht wahrgenommen. Aus diesen 
Gründen sind angemessene Designs zu entwickeln, die es z.B. 
durch Erhebungen in Haushalten erlauben, auch die Kompe-
tenzen und die weitere Entwicklung von Heranwachsenden zu 
erfassen, die keine Schule besuchen. Angesichts häufig unzu-
reichender Melderegister müssen dazu im Vorfeld Verfahren 
gefunden werden, die unter den jeweils vor Ort gegebenen 
Umständen eine angemessene Stichprobenziehung ermögli-
chen (vgl. z.B. in methodischer Hinsicht Köhler/Zürcher 
2007; Zürcher et al. 2007). Zudem wird es bei gegebenenfalls 
notwendigen Elternfragebögen häufig sinnvoll sein, diesen auf-
grund von vorfindlicher Illiteralität mit mündlichen Intervie-
wverfahren zu administrieren.
Die gleichberechtigte Beteiligung von Mädchen und 
Frauen, Jungen und Männern: Eine gendersensible Bildungsor-
ganisation ist in vielen Staaten, gerade des mittleren Osten und 
Nordafrikas nach wie vor keine Selbstverständlichkeit. Von 
daher ist besonderes Augenmerk darauf zu richten, ob und in-
wieweit Mädchen und junge Frauen bzw. Jungen und junge 
Männer an Bildung angemessen beteiligt werden. Dies gilt 
auch für verschiedene gesellschaftliche Gruppen, deren Kinder 
von Bildung ausgeschlossen sind. Diese Aspekte sind sowohl 
bei der Stichprobenziehung als auch bei der Auswertung der 
Daten zu beachten. Zudem ist darauf zu achten, dass Bildungs-
politikerinnen, Wissenschaftlerinnen und Lehrerinnen ange-
messen an der Durchführung von Assessments beteiligt wer-
den.
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Die Reflexion der Sprachsituation: Viele Länder der Entwick-
lungszusammenarbeit sind durch eine enorme Sprachenvielfalt 
und eine nicht immer allgemein akzeptierte Amtssprache ge-
kennzeichnet. Muttersprache, Schulsprache und Amtssprache 
können unterschiedlich sein. Die Frage, in welcher Sprache 
bzw. in welchen Sprachen eine Testung durchgeführt werden 
soll, muss deshalb besonders sorgfältig geklärt werden. Durch 
Binnenmigration sowie Migration aus anderen Staaten kann es 
zudem vorkommen, dass Sprachen nicht mehr räumlich stra-
tifiziert sind, sondern viele unterschiedliche Sprachen an einem 
Ort gesprochen werden. Gegebenenfalls sollte dann, wenn die 
offizielle Instruktionssprache kaum Lebensrelevanz aufweist, 
ein Assessment in mehreren Sprachen angeboten werden und 
Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit haben, die ihnen 
angemessene Sprache zu wählen.
Berücksichtigung regionaler Disparitäten: Viele Länder 
der Entwicklungszusammenarbeit sind durch regionale Segre-
gation und Disparitäten, etwa in Bezug auf die Möglichkeiten 
der Partizipation, der Wirtschaftskraft, der Schulversorgung 
und der Nahrungsversorgung, gekennzeichnet. Diese Diffe-
renzen sind oft nicht in politischen Strukturen abgebildet, so 
dass z.B. eine Stichprobenziehung nach Provinzen entspre-
chende Disparitäten häufig nicht widerspiegelt. Bei der Ent-
wicklung von Stichprobendesigns und Auswertungsstrategien 
sind diese Unterschiede zu beachten. Dabei sind auch Flücht-
lingslager zu berücksichtigen.
Entscheidung für eine Schulstufe und Altersstufe: In der 
Regel werden in Bildungsassessments die Stichproben anhand 
der besuchten Klassenstufe oder anhand des Alters der Kinder 
bzw. Jugendlichen definiert. So wird beispielsweise in TIMSS 
die Klassenstufe, in PISA das Alter als Kriterium der Stichpro-
benziehung verwendet, was unterschiedliche Konsequenzen 
für die Interpretation der Ergebnisse hat. Angesichts der in 
Ländern der Entwicklungszusammenarbeit häufig nicht gege-
benen stringenten Schulkarrieren, ist es sinnvoll eine sowohl 
auf das Alter als auch die Klassenstufe bezogene Stichprobe zu 
ziehen.
Entscheidung für Kompetenzbereiche: Lesen und basale 
mathematische Kompetenzen sind ein unverzichtbarer Be-
standteil der Grundbildung. Ebenfalls stellen naturwissen-
schaftliche Kompetenzen, gerade im Hinblick auf Gesundheit 
und Ernährung, eine zentrale Anforderung dar, die in Ländern 
der Entwicklungszusammenarbeit von besonderer Relevanz 
sind. Übergeordnetes Thema für das Monitoring sollte die Re-
levanz von Bildungsinhalten und -methoden der genannten 
Bereiche sein. Entsprechende Kompetenzen in den Bereichen 
HIV-AIDS-Prävention, Trinkwasser, Hygiene, Gesundheit, 
Ernährung, Gesellschaftskunde, Lebensplanung und Entrepre-
neurship Education sollten integriert werden. 
Ökonomisch nachhaltige Arbeit: Angesichts der geringen 
Ressourcen, die für Bildung in Ländern der Entwicklungszu-
sammenarbeit zur Verfügung stehen, sollte das Assessment ef-
fizient und nachhaltig gestaltet werden. Dies bedeutet, dass 
• die Stichprobenziehung und die Durchführung des As-
sessments auch nach ökonomischen Gesichtspunkten ge-
plant werden sollten;
• an eine Kompensation des zeitlichen Engagements für die 
Teilnehmenden in Form einer Anerkennung (z.B. eines 
Stiftes, eines Heftes etc.) gedacht werden sollte;
• die Dateneingabe ggf. vor Ort mit einheimischen Unter-
nehmen durchgeführt werden sollte;
• Qualitätsmonitoring und die wissenschaftliche Begleitung 
als Capacity-Development-Vorhaben angelegt sein sollten 
(siehe unten), um vor Ort nachhaltig entsprechende Kom-
petenz aufzubauen und diese Arbeit langfristig von Geber- 
initiativen unabhängig zu machen.
Gewährleistung von Datenschutz: Der Datenschutz ist zu ge-
währleisten. Dies sollte sowohl den Teilnehmenden als auch der 
Öffentlichkeit kommuniziert werden, um das Vertrauen von 
Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern für das Bildungsassess-
ment zu gewinnen. Gerade in Staaten mit gering entwickeltem 
demokratischem Bewusstsein ist dieser Aspekt von Bedeutung. 
Falls die Testung z.B. mit zentralen Abschlussprüfungen o.ä. 
gekoppelt wird oder durch Interviewerinnen und Interviewer 
in den Haushalten Befragungen durchgeführt werden, müsste 
offengelegt werden, wie die einzelnen Teile zusammengeführt 
werden.
Sicherung der Durchführungsqualität: Um aussagefähige 
Daten zu erhalten, ist die Qualität der Durchführung der Er-
hebung von entscheidender Bedeutung. Für die Erhebung ist 
ein hinreichend großes Zeitfenster zu wählen. Zudem sind 
Termine zu beachten, die sich nicht für Erhebungen eignen, 
wie weltliche und religiöse Feiertage und Zeiträume (wie z.B. 
Ferienzeiten, Nationalfeiertage, Weihnachten oder Ramadan) 
auch von Minoritäten, Regenzeiten bzw. Zeiten extremen Wet-
ters sowie Erntezeiten in der Landwirtschaft. In den Vorerhe-
bungen sollten diese Daten erfasst und transparent gemacht 
werden, um eine solide Planung der Datenerhebung zu ermög-
lichen. Lange Transportwege von Testmaterial sind ebenso zu 
berücksichtigen wie Transportprobleme für Testleiterinnen 
und Testleiter sowie Personen, die mit Qualitätskontrollen für 
die Erhebungen betraut werden.
Capacity-Development: Eines der mit Assessments ver-
bundenen Ziele ist der Aufbau von Kompetenz im Hinblick 
auf Bildungsqualität und Bildungsmanagement in Ländern der 
Entwicklungszusammenarbeit. Es sollte angestrebt werden, 
dass Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsforschung und 
des Bildungsmanagements durch das Programm ein Verständ-
nis für ein datengestütztes Bildungsmonitoring erwerben, die 
Daten zu lesen und zu interpretieren lernen, mögliche Maß-
nahmen als Reaktion auf die Ergebnisse diskutieren sowie Stra-
tegien anderer Länder (im Norden wie im Süden) kennenler-
nen, um das eigene Handlungsrepertoire zu erweitern. 
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler aus der 
Erziehungswissenschaft, Bildungssoziologie, Pädagogischen 
Psychologie, Forschungsmethoden und Statistik sollten einbe-
zogen und weiterqualifiziert werden. Über die Kooperation mit 
lokalen Partnern in Anpassung und Planung der Vorhaben 
sollte auch auf lokaler Ebene Kapazitäten zum Thema ‚Bil-
dungsqualität‘ aufgebaut werden (vgl. dazu auch Krogull/
Scheunpflug 2015).
Es ist davon auszugehen, dass es zur Sicherung der Bil-
dungsqualität und zum Capacity Development bereits eine 
Fülle von Maßnahmen gibt, gerade auch im Kontext der För-
derung von ‚good governance‘. Im Rahmen des Monitoring ist 
daher auch zu erheben, welche Maßnahmen bereits vorhanden 
sind, an welchen Stellen Lücken bestehen, welche Personen-
4'15 ZEP
19
kreise involviert werden sollten und wie ein weiterführendes 
Programm aussehen könnte. Auch mögliche internationale 
oder nationale Kooperationen sollten in diesem Bereich ausge-
lotet werden.
Fazit
Auf Seiten der Entwicklungszusammenarbeit bzw. der beteili-
gten Staaten der Entwicklungszusammenarbeit setzt das vorge-
schlagene Monitoring voraus, dass ein starker politischer Wille 
zur Qualitätssteigerung von Bildungsangeboten in dem jewei-
ligen Land vorhanden ist und von daher davon auszugehen ist, 
dass ein entsprechendes Assessment auf Resonanz stoßen und 
gegebenenfalls Anlass zu Reformen bzw. zur Weiterentwick-
lung des Bildungssystems zu geben vermag. Gerade im Hin-
blick auf eventuell festzustellende Defizite in lebensrelevanten 
Kompetenzbereichen sollte der Wille zur Weiterentwicklung 
des Bildungswesens gegeben sein.
Auf Seiten der Geber setzt ein solches Monitoring den 
Willen für ein langfristiges Engagement voraus. Zudem bedarf 
es einer erheblichen Expertise im Datenmanagement, so dass 
die Kooperation mit einem in diesem Bereich ausgewiesenen 
Expertenteam unabdingbar ist. Im Sinne eines nachhaltigen 
Wissensmanagement, sowie des Transfers von Know-how zwi-
schen Ländern, wäre hier der Aufbau einer stabilen und inter-
disziplinären Forschungsstruktur außerordentlich wichtig, um 
einen verlässlichen Partner für eine wissenschaftlich fundierte 
Bildungsberatung in der Entwicklungszusammenarbeit dar-
stellen zu können. Durch eine solche Struktur würde in diesem 
Arbeitsbereich langfristige Forschungskapazität aufgebaut wer-
den, die eine effiziente und nachhaltige Arbeit auf der bildungs-
politischen und bildungspraktischen Ebene ermöglicht. Die 
Gründung einer entsprechenden Struktur könnte zudem ein 
wichtiger Schritt zur Globalisierung der deutschen erziehungs-
wissenschaftlichen Expertise darstellen. Eine solche Struktur 
und die Beteiligung der entsprechenden staatlichen Stellen im 
Geberland wären ebenso unabdingbar wie das Engagement 
von Akteuren aus Entwicklungsagenturen, Partnerländern und 
der Wissenschaftsförderung. Ein Engagement in diesem Feld 
wäre vermutlich nicht nur für die Entwicklungszusammenar-
beit von Bedeutung. Solchermaßen entwickelte Instrumente 
ließen sich auch im Rahmen der Flüchtlingsbeschulung als 
Diagnoseinstrument einsetzen und würden damit auch im In-
land zur Bildungsqualität beitragen.
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